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Les manuels de méthodologie et d'introduction 1. Les ordres de questionnement 
à la recherche en éducation ne s'entendent pas sur 
une classitication unique pour les types de recherche 
dans notre discipline, mais tous reconnaissent que la Posons d'abord le postulat de la réciprocité entre 
recherche en éducation n'est pas moins rationnelle, le savoir théorique et le savoir d'expérience. Par ana- 
ni moins rigoureuse que la recherche dans les autres log'ie .-. akcce-t~Ttaudde . - . l'apprentissage . . . (198 . 1, 
disciplines.~Comme dans les autres disciplines, la 
recherche en éducation consiste à répondre à des 
questions d'une manière systématique, rationnelle et 
rigoureuse. Ce ne sont que les or&es de question- 
nement qui différencient la recherche en éducation 
de celle -des autres disciplines. Les méthodes de 
recherche sont tributaires des ordres de questionne- 
ment. et non l'inverse. L'angle des ordres de aues- 
tionnement présente donc un avantage --certain - - - par --- rap- 
port à I'Znglëdëst@ëi-de -- méthodes - pour tenter de 
~~%rendre la recherche en éducation. 
DIVERSES 
TYPOLOGIES 
Tuckman (1978) identifie trois types de recherche : 
a) recherche fondamentale, b) démonstration, c) enquête 
(survey) ; Léon (19n) en identifie cinq : a) la recherche 
fondamentale, b) la recherche appliquée, c) la recherche 
docurnsntalre, d) la recherche empirique, e) la recherche 
opérationnelle (recherche-intervention ou recherche- 
action) ; Best (1 977), trois : a) historique, b) descriptive, 
c) expérimentale ; De Landsheere (1976) en distingue 
neuf: a) fondamentale, b) appliquée, c) recherche de 
développement technique, d) recherche collective, 
e) convergentedivergente, 9 commanditée, g) recherche 
lourde, h) recherche op&ationnelIe, i) recherche pure ; 
Van Der Maren (1983) identifie huit approches : 
a) I'6valuation; b) le dbveloppement, c) l'invention, 
d) l'intervention, e) la théorisation, f) la compréhension, 
g) l'explication, h) la recherche exploratoire. 
* Jusqu'au printemps 1984, l'auteur était professeur à la section 
d'andragogie à la Faculte des sciences de I'education, à l'Uni- 
versith de Montréai. 
p. 14Y), la quëte de savoir poursuivie par les Cher- 
cheurs en éducation se caractérise par trois démarches 
(tableau 1). 
En bout de piste, la préoccupation principale des 
chercheurs en éducation, comme c'est le cas dans 
toutes les autres disciplines d'ailleurs, est l'avance- 
ment et.le développement de nouveaux savoirs. Ce 
aui caractérise les nouveaux savoirs en éducation 
1 
- 
cependant, c'est qu'ils émergent le plus souvent de 
la dynamique qui se crée entre le savoir théorique et 
le savoir d'expérience. Comme la -. pensée A et l'action 
s'alimentent mutuellement. le savoir théoriaue et le 
-- A 
savoir d'expérience sont en constante interdépen- 
dance. La question de savoir lequel vient avant l'autre, 
ou ce qui est encore pire, lequel prévaut sur l'autre, 
équivaut bien sûr à poser le problème de l'œuf de 
Christophe Colomb. Nous ne poserons pas ce pro- 
blème. 
Le savoir théorique est égbli suivant ce qulil 
convient d'appeler une démarche scientifique. Sui- 
vant= mdeC-de p=ë aéduïiE~indUCtive~ les 
scientifiques identifient et définissent un problème, 
ils formulent une hypothèse, ils recueillent, organi- 
sent et analysent les données, ils formulent des con- 
clusions, et finalement, ils vérifient, rejettent ou 
modifient leur hypothèse par le test de ses consé- 
quences spécifiques dans une situation particulière. 
Le savoir d'expérience est établi d'une façon 
essentiellement similaire, suivant un modèle ana- 
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logue de pensée critique et dans ce que nous appel- 
lerons une démarchi professionnelle. Les pr&s- 
sionnels identifient et définissent un problème. üs 
formulent un plan d'action, ils recueillent, organisent 
et - analysent les données, ils formulent - - 
-. des - conclu- 
sions, et finalement, ils vérifient. reiettent ou modi- 
- - 
fient leur p l ind ' i~~ion  par le test de conséquences 
spéci fiquesid~~sitUatiOnparticulière. 
Si la démarche scientifique et la démarche pro- 
fessionnelle sont parfois prisentées en opposi60n, 
dans certains discours épistémologiques, c'est uni- 
quement à cause de la différence qui existe entre leurs 
finalités respectives, soit la différence entre le savoir 
théorique et le savoir d'expérience, et non pas à cause 
du processus de pensée critique qui demeure essen- 
tiëllëKent le même dans les deux cas. Le savoir théi- 
(rique est au génotype ce quele savoir d'expérience 
est au phénotype. Le savoir théorique tend vers un 
haut degré d ' a b s t r a c t i m f d e  devenir générali- 
sable p i G H a ~ r a i n t e s  de l'histoire, des lieux 
géographiques et de la culture. De l'autre côté, le 
savoir d'expérience tendra vers un haut degré de spé- 
cialisationgans - le sens d'une application à un cas 
d'espèce situé dans un contexte historique et culturel 
prédéterminé. 
Le principe . -- - . - - de la réciprocité entre le savoir théo- 
rique et le savoir d'expérience prend tout son sens 
da= l e s ~ ~ o ~ Ü ~ T a c t i o n  épouse, en quelque 
sorte, les conceptions d'une ou de plusieurs théories. 
Le fruit de ce mariage, sans vouloir faire un abus de 
langage, pourrait ?appeler une théorie d'action. 
Argyris et Schon (1980) parlent de « espoused 
theory » (c'est-à-dire la théorie dont on épouse, ou 
fait siennes, les conceptions) et de « the06 in use >> 
(c'est-à-dire les conceptions que l'on met effective- 
ment en pratique). Une théorie d'action est un sys- 
tème explicatif des liens* existent entre un plan 
d'action (c'est-à-dire « theory in use ») et les con- 
ceptions théoriques qu'il épouse (c'est-a;dire 
a espoused theory »). 11 y a là l'idée de l'action, l'idée 
de la réflexion et l'idée de l'action réfléchie. 
Si le test ou la vérification des hypothèses du 
savoir théorique peut s'appuyer sur les &ons de la 
science, il n'en va pas de même pour le test ou la 
vérification de l'efficacité des plans d'action. Le test 
ou la vérification de l'efficacité des plans d'action 
présente en effet des problèmes particu-liers. Ces pro- 
blèmes particuliers viennent de deux caractéristiques 
des théories d'action, lesquelles sont liées ensemble : 
1) les théories d'action sont normatives, c'est-à-dire 
- -  --
qu'elles dictent des normes de conduite et de com- 
portement, 
et 
2) ce z n t  - -  des-- theories relatives à des situations -- . 
qu'elles aident elles-mêmes à créer (voir Argyris 
et SChon, 1980, p. 25). 
Ces caractéristiques soulèvent trois problèmes. 
Comment peut-on tester ou vérifier des normes ou 
des valeurs et leur attribuer isolément des consé- 
quences ? Étant donné que les v o n e s  d'action ten- 
dent à se rendre elles-mêmes efficaces, dans un 
contexte qu'elles ont aidé à créer, comment peut-on 
les tester ? Dans le contexte de l'action, nous sommes 
amenés à démontrer des attitudes engagées (con- 
fiance dans le plan d'action, esprit di décision, 
enthousiasme) et en même temps, - en tant que cher- 
~heurs, à demeurer sceptiques, expérimentaux, donc 
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Les caractéristiques des théories d'action entraî- 
nent des ordres de questionnement particuliers, comme 
le proposent Argyris et Schon (1 980, p. 2 1) dans leur 
modèle d'évaluation des théories d'action. Le tableau 
2 illustre un modèle d'évaluation des théories d'ac- 
tion, tiré et adapté des Argyris et Schon. 
Dans le tableau 2, les rectangles représentent le 
contenu des théories d'action, tandis que les cercles 
représentent les ordres de questionnement inhérents 
leur évaluation. Ces ordres de questionnement sont : 
D'une façon générale, les ordres de question- 
nement proposés par Argyris et Schon s'appliquent 
au niveau de la recherche dans toutes les autres pro- 
fessions. Dans la pratique, les différentes professions 
adoptent des démarches professionnelles spécifiques. 
Ainsi, divers modéles pour guider la pensée des pro- 
fessionnels ont déjh été formulés : Mitchell (1973) et 
Jura et Walsh (1974) en sciences infirmières, Asi- 
mow (1962) et Rosentein (1 968) en ingénierie, 
Checkland (1 975) en sciences administratives, Weed 
(1 969) en médecine, Vinter (1 967) en service social, 
1. la validité interne Lang et Burnette (1974) en architecture (voir Ingham 
a) du savoir théorique (c'est-à-dire « espoused et ~ a n k s ,  1981). En éducation, de tels modèles se 
theory »), retrouvent en plus grand nombre encore : les méthodes 
b) du d'action (c'est-à-dire « theory in use u), d'élaboration-de programmes, les méthodes d'ensei- 
2. la cohérence entre les conceptions théoriques et gnement, les rnodéles d'évaluation.. . Mais, en édu- 
le plan d'action, cation comme dans toutes les autres professions, il 
3. l'efficacité des actions telles qu'elles sont exé- est . important - -- de constater que la démarche profes- 
cutées. sionnelle établit un savoir d'expérience qui, en réci- 
- - - --z - . - - - - - - 
4. la valeur des situations créées à la suite des actions, procite avec le savoir théoriq;e, des plans 
5 .  la testabilité des effets des actions en relation avec caction qui, à leur tour, lorsque mis en application, 
le plan d'action. piroduiseit - - - -- des - -ëffetsp6~iïiëts' - - - - - - . - - - susceptible; 'de modi- 
fier les contingences et l'exercice de la profession. 
Les ordres de questionnement suggérés par Comme l'architectuUre, le service social, la médecine, 
Argyris et Schon dans le modèle d'évaluation des les sciences infirmières, les sciences administratives, 
th&ries d'action donnent une vision élargie du savoir l'ingénierie ne sont plus ce qu'elles étaient il y a à 
théorique, du savoir d'expérience et surtout de la peine cinquante ans, l'éducation n'est plus du tout ce 
dynaiique qui se crée les deux pour déboucher qu'elle était dans les années qui ont précédé l'étude 
- - - -  - -. 
sur un nouveau savoir. En tant qu'universitaires, les de Mgr Rirent et elle risque d'être encore' réformée 
chercheurs en éducation peuventi'intéresser à la réci- par d'autres études et d'a&-es plans d'action dans un 
procité qui existe entre 6 démarche scientifique et la proche avenir. Un tel constat repose sans cesse la très 
démarche professionnelle ainsi qu'à leurs finalités importante question de la définition, donc de la nature, 





2. L'objet spécifique 
de la recherche en éducation 
L'objet spécifique de la recherche en éducation 
recouvre les processus éducatifs des différentes civi- 
lisations - à travers l'histoire, ceux qui ont été conçus 
. - --. - - dans le milieu scolaire comme ceux aui ont cours en 
dehors des écoles, ceux qui s'adresknt aux enfants 
autant que ceux qui s'appliquent aux adultes, ceux 
Lue l'on retrouve dans une formation générale, dans 
une formation professionnelle ou dans une formation 
socio-culturelle. 
Le processus éducatif comprend plusieurs phé- 
nomènes- de nature différente. Bien sûr, il y a l'en- 
seignement et l'apprentissage, mais ce ne sont pas 
les seuls phénomènes. L'ensemble enseignement- 
apprentissage est conçu comme actif, voire même en 
. interaction. ~ n s e i ~ n e r  implique des actes : parler, 
écrire.. . Parfois ce sont des personnes qui enseignent 
à d'autres, avec l'intention de le faire ou non, d'une 
manière systématique et rigoureuse ou d'une façon 
intuitive et sans y réfléchir vraiment, en s'appuyant 
sur des méthodes précises ou tout simplement par 
l'exemple. Parfois, -- nous apprenons par l'expérience-. 
Mais, même l'autodidacte interagit avec les choses 
Y
ou lei personnes en apprenant. Dans sa forme la plus 
pure, le dialogue socratique propose simplement le 
questionnement. Or le questionnement, même en niant 
qu'il soit possible d'enseigner quelque chose à quel- 
qu'un, est une interaction et, à des degrés divers, il 
- 
est éducatif. 
Le processus éducatif comprend aussi différents 
--------- . -- - --- - ----A- 
stades. Ces stades sont ordonnés dans le temps, c'est- 
à-dire qu'ils se succèdent toujours de la même façon : 
l'analyse des besoins ou intérêts, la formulation .- . - - - des 
obiectifs; la réalisation des activités éducatives et 
19&aluation .-- -- des résultats. Bien que les quatre stades 
énumérés ci-haut représentent des constantes, leur 
nature et leur degré d'élaboration peuvent varier B 
l'infini, suivant les processus éducatifs que l'on 
observe. Ainsi l'analyse des besoins peut varier de 
la simple prise de conscience d'un goût de lire 
quelques écrits sur un certain sujet, jusqu'à la mise 
en place systématique et rigoureuse de tout I'appa- 
reillage requis par les techniques les plus sophisti- 
quées que l'on puisse imaginer pour déterminer les 
besoins éducatifs d'un groupe d'enfants ou d'un 
groupe d'adultes. La formulation des objectifs peut 
varier de l'expression simple d'un vœu d'apprendre 
quelque chose sur la faune canadienne en se présen- 
tant à la porte d'un musée jusqu'à l'élaboration détail- 
lée de tous les objectifs généraux, intermédiaires et 
spécifiques reliés à l'apprentissage de la neurochi- 
rurgie. Il peut s'agir d'activités éducatives d'une durée 
de cinq ou six heures au total, ou il peut s'agir de la 
réalisation de toutes les activités éducatives pour 
satisfaire aux exigences du doctorat en physique 
nucldaire ou en philosophie. L'évaluation peut varier 
d'une appréciation générale en regard d'un travail de 
trimestre, jusqu'à l'implantation d'une stratégie com- 
plète et valide en vue de reconduire ou de retirer 
l'accréditation d'une institution d'enseignement 
supérieur. 
La suite d'opérations que représente le processus 
éducatif est ordonnée dans le temps, mais chacune 
d'entre elles peut varier dans son application suivant 
les principes ,-les normes et les valeurs qu'elle épouse, 
suivant les personnes, suivant les situations et suivant 
une multitude d'autres facteurs. Donc, les consé- 
quences ou les effets de ditterents p r o c e s s u s ~ f s  
sont-conjoncturels : telle ou telle méthode d'ensei- 
gnement peut etre efficace auprès de telle ou telle 
personne, mais non auprès de toutes les personnes, 
dans telle ou telle circonstance, mais non dans toutes 
les circonstances, en regard de tel ou tel apprentis- 
sage, mais non en regard de tous les apprentissages.. . 
Nous retrouvons dans la description qui précède l'idée 
de plans d'actions particuliers atteindre des 
objectifs prédéterminés. Puisque les plans d'action 
épousent toujours certaines conceptions théoriques, 
la notion de théorie d'action s'applique et nous amène 
à u ~ é f i n i t i o n  plus complète du processus éducatif. 
Leprocessus éducatif est l'ensemble des phénomènes 
e t  l'ensem6led&5$raiioni $ i - c ~ ~ t i t Ü ~ t ~ ë s ~ a n s  
d 5di6ÏFéducative, l'ensemble des conceptions thes- 
r i q ~ ~ ' e ~ u S e n Z ~ s ~ ~ n s  - d'action, et - les liens qui 
existent entre ces composantes et entre les personnes 
aui s'v-engagent. Défini en ces termes. nous ~ouvons 
affirmer que l'objet spécifique de la recherché en édu- 
cation est le - processus . éducatif. 
_ _ - - -  -____. 
De ce point de vue, l'objet spécifique de la 
recherche en éducation est construit par l'être humain, 1. 
par opposition à un objet qui serait créé par Dieu, et 
réfêre à la notion de théorie d'action, c'est-à-dire à 
l'idée de théories normatives ou de théories qui dic- 
tent des normes, des principes et des valeurs pour 
guider la conduite et le comportement. Les ordres de 
-quaOnnëmënt propos6SparArgyns et Schon (1980) 
dans leur modèle d'évaluation des théories d'action, 
nous permettent de mieux comprendre la complexité 
de la recherche en éducation. 
Le tableau 3 illustre ces ordres de questionne- 
ment liés aux différentes composantes du processus 
éducatif. 
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Dans le tableau 3, les -- rectangles -. représentent les approches appropriées aux problèmes de recherche 
différentes composantes du proc-us éduc&f,-tandjs posés. Une distinction s'impose afin de nous per- 
que les cercles représentent les ordres de question- mettre d'identifier les études qui portent sur l'objet 
-- -- - -. - - - -- - -- 
nement - . . .- - - des chercheurs --en éducation. Ces ordres de spécifique de la recherche en éducation. 
questionnement sont les mêmes que ceux que nous 3. Une distinction 
avons énoncés précédemment, mais nous leur avons 
ajouté la référence au domaine de l'éducation. Si la recherche en éducation est très riche et très 
Un objet d'étude est spécifique dans la mesure 
où il appartient en propre à une seule d i s c i p m r ,  
le domaine de l'éducation a faitetfait encore l'objet 
de recherches dans d'autres disciplines. La philoso- 
phie, la psychologie, la sociologie, etc., sont toutes 
des disciplines qui s'intéressent au domaine de l'édu- 
cation. Comment alors peut-on faire la distinction 
entre une recherche en éducation et une recherche en 
philosophie, en psychologie, en sociologie, etc., 
lorsque ces recherches sont réalisées dans le domaine 
de l'éducation ? Dans la définition du processus édu- 
, 
catif, nous avons fait état, entre autres, de deux phé- 
nomènes, à savoir l'enseignement et l'apprentissage. 
Les questions de recherche en éducation peuvent donc 
être re?iées à l'un ou à l'autre, ou encore à l'interac- 
tion entre ces deux phénomènes. Des études peuvent 
aussi être entreprises pour dégager des éléments de 
connaissance théorique ou pratique relativement aux 
aEiëüC, aux contexte<al"fiTsWir~ aux antécédents 
---- 
phf&ophiques de l'un ou de l'autre phénomène. On 
voit d é s a a  possibilité que toutes ies méthodes de 
recherche connues soient mises à contribution dans 
la recherche en éducation : les méthodes historiques, 
philosophiques, sociologiques, psychologiques, eth- 
nographiques, statistiques.. . Dans certains cas, il peut 
même être nécessaire de développer de nouvelles 
diversifiée, il est quand même essentiel de faire la 
distinction entre les études qui portent sur l'objet 
d'éfudeTpécïfique de la recherche en éducation et 
celles dontpl'66jëCitif~ipal est l'avancement des 
connaiss~es~dans  d'autres disciplines. De f a ç h  
générale, on reconnaît-les études poiiantsur l'objet 
spécifique de la recherche en éducation par les ordres 
de questionnement auxquels elles tentent de répondre. 
Si l'étude tente de répondre à l'un ou à l'autre, ou à 
une combinaison de plusieurs ordres de questionne- 
ment en relation avec l'une ou l'autre des compo- 
santes du processus éducatif ou une combinaison de 
plusieurs de ces éléments, on peut affirmer que cette 
étudeporte -- - sur - -- l'objet - - -- spécifique de la recherche en 
éducation. Dans le cas contraire, nous sommes en 
présence d'une étude portant sur une discipline qui 
peut contribuer au domaine de l'éducation mais qui 
est différente de lui. Prenons deux exemples : 
1) P. E. Poirier, J.-C. Fortin et M. Carrier, « Le 
stress des administrateurs scolaires quant à leur 
niveau de cosmopolitisme et de localisme » dans 
la Revue des Sciences de l'éducation, vol. VI,  
no 3, automne,l980, pp. 487-497. 
2) W. Homer, « Education technique et culture sco- 
laire : une relation difficile. L'exemple français >> 
dans la Revue des Sciences de l'éducation, vol. VI,  






Plan d'action Actions Situations 
éducative - éducatives créées à la 
w suite d'actions éducatives 
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La première étude porte sur un domaine différent 
de celui de l'éducation, la psychologie des organi- 
sations. Le modèle théorique qu'utilisent les auteurs 
est celui de Getzels et Guba. Ils utilisent aussi les 
modèles de Levinson et de Gouldner. Les questions 
auxquelles la recherche tente de répondre sont toutes 
axées sur un ordre de questionnement relié au savoir 
théorique et à l'avancement de connaissances dans le 
domaine de la psychologie des organisations. Même 
si les sujets de la recherche sont des directeurs d'école, 
aucune référence n'est faite à des ordres de ques- 
tionnement reliés au processus éducatif. Les ordres 
de questionnement qui découlent de la recherche réfè- 
rent à un modèle sociologique des organisations et à 
un modèle transpersonnaliste de la personnalité. Les 
auteurs auraient pu prendre leurs sujets dans les suc- 
cursales de la Banque Nationale du Canada, faire la 
même recherche, vérifier les mêmes hypothèses, arri- 
ver à des résultats à peu près semblables. Seulement 
l'appellation << directeur d'école >> des sujets de la 
recherche est spécifique à l'éducation : c'est donc en 
cela seulement que l'on peut dire que la recherche 
contribue au domaine de l'éducation. Si les auteurs 
avaient choisi les gérants de succursales de la Banque 
Nationale, un raisonnement analogue nous amènerait 
il dire que la recherche contribue au domaine des 
Hautes études commerciales. Cependant, la recherche 
reste du domaine de la psychologie des organisations. 
La deuxième étude, celle de W. Horner relève 
de l'objet d'étude spécifique de la recherche en édu- 
cation. La recherche de Horner réfère à des ordres 
de questionnement directement reliés au processus 
éducatif. II compare le système d'éducation techni- 
que en France et en URSS. Il s'interroge sur la réforme 
des curricula, sur le problème de l'initiation au monde 
du travail et de la relation entre l'école et l'environ- 
nement socio-économique. Il définit la technologie 
et en donne l'origine historique. Il fait un lien entre 
l'enseignement de la technologie et la politique de 
l'éducation en France, plus spécifiquement dans la 
<< Réforme Haby ». De façon générale, on peut dire 
que Horner situe sa recherche à l'intérieur d'un ques- 
tionnement sur la valeur de la situation créée en France 
par l'implantation de la politique << pour la revalo- 
risation du travail manuel ». En se posant une ques- 
tion sur la valeur de la situation créée par un plan 
d'action, par un système éducatif particulier, Horner 
situe sa recherche au cœur même de l'objet d'étude 
spécifique de la recherche en éducation. 
Dans les deux cas, il s'agit d'excellentes 
recherches. L'une utilise l'analyse de variance, l'autre 
est un essai. L'inverse aurait pu être vrai. Ainsi, 
jugeant de la qualité de ces deix recherches seule: 
ment à partir de paramètres méthodologiques restric- 
tifs, les positivistes -. . -.--- risqueraient probablement de faire 
l'erreur d'identifier la prernihre recherche comme étant 
la meilleure. Au contraire. les ordres de auestion- 
1 - -- 
nement représentent des critères plus sûrs que les types 
de méthodes pour permettre d'abord d'identifier-les 
recherches portant sur l'objet d'étude spécifique de 
la recherche en éducation, et de poser ensuite un juge- 
ment sur leur qualité, une prérogative qui appartient 
en propre à chaque discipline. 
Conclusion 
Dans le présent essai de définition, nous avons 
pris position en faveur des ordres de questionnement 
- - 
proposés dans le modèle d'évaluation des théories 
d'action par Argyns et Schon (1 v r  
le domaine de la recherche en éducation. L'objet 
d'étude spécifique de la recherche en éducation a bté 
défini comme étant le processus éducatif : par ana- 
* A 
logie avec la notion de théorie d'action, l'ensemble 
des phénomènes (c'est-à-dire, enseignement, appren- 
tissage.. . j et rensemble des opérations (c'est-à-dire, 
analyse des besoins, formuiation des objectifs, réa- 
lisation des activités, évaluation des résultats) qui 
constituent les plans d'action éducative, l'ensemble 
des conceptions théoriques qu'épousent ces plans 
d'action, et les liens qui existent entre ces compo- 
santes et entre les personnes qui s'y engagent, for- 
ment le processus éducatif. Et finalement, nous avons 
--- 
montré comment les ordres de questionnement reliés 
au processus éducatif pouvaieni nous aider à faire la 
distinction entre les recherches portant sur le domaine 
de l'éducation et les recherches Portant sur le domaine 
des autres disciplines. 
Au moyen de cette analyse, nous croyons avoir 
apporté une certaine contribution au problème de la 
définition de la recherche en éducation, en fondant 
- 
notre réflexion sur l'ordre des questions que posent 
les chercneurs en éciucation. ~ lu to t  aue sur I'une ou 
- -. -. -----  - -- --. ---- u- 
uti1isënt:- Bièn sûr.- ce--traivXdedEfinition de la 
recherche en éducation reste imparfait, voire incom- 
plet. Par conséquent notre demière ligne sera une 
invitation à poursuivre les réflexions, de telle sorte 
que l'ignorance de ceux qui - - dénigrent .. -- --- la recherche 
en educifion soit un phenomène de plus en plus isolé 
et non significatif pour nous, et que Ï a ï G C h ë ~ l l e -  
même conduise à l'utilisation de ses propres décou- 
vertes. 
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